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Resumo. Este artigo aborda a sala de aula virtual enquanto es-
paço intencionalmente concebido com o objetivo de promover ex-
periências de aprendizagem relevantes. Centramo-nos nas dimen-
sões pedagógicas integradas e mobilizadas neste espaço, nomeadamente 
informativa, prática, comunicativa, tutorial e de avaliação, de forma 
a estabelecer um diálogo entre a teoria e a prática de um docente do 
ensino superior. Os dados apresentados foram obtidos através da 
observação direta da organização de salas de aula virtuais e da en-
trevista ao respetivo docente. A análise destes dados permitem-nos 
a!rmar que o professor atribuiu uma importância signi!cativa às 
dimensões em questão, preocupando-se em criar um ambiente on-
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line estimulante com diferentes recursos (tecnológicos), privile-
giando um design centrado no desenvolvimento de competências 
(com atividades individuais e em grupo) e num modelo pedagógico 
próprio para ambientes online - e-moderating - baseado nos princí-
pios do construtivismo, da autonomia e da interação.
Palavras-chave: sala de aula virtual, fóruns de discussão, peda-
gogia do ensino superior.
1. Introdução
As salas de aula virtuais têm sido utilizadas em diferentes con-
textos educativos, quer em regime de e-learning quer de b-learning, 
como principal meio de comunicação assíncrona. Isto tem aconte-
cido, sobretudo, porque os atuais recursos tecnológicos disponíveis 
nestas salas têm permitido perceber que se pode obter uma riqueza 
de discurso e uma dinâmica de interatividade que pode ser explora-
da como complemento às atividades desenvolvidas em outros am-
bientes de aprendizagem- formais, não formais e informais. Estes 
espaços, por utilizarem uma forma de comunicação assíncrona, 
permitem, ainda, um tempo de re"exão crítica que é aumentado e 
que di!cilmente é conseguido em salas de aula presenciais. Este 
simples facto permite ao professor conhecer melhor cada um dos 
estudantes individualmente – perceber as suas ideias, como obtém 
as informações, as suas re"exões – e notar a ausência de alguns es-
tudantes que se “escondem” presencialmente. Esta nova condição 
pode democratizar o acesso ao conhecimento e promover uma in-
clusão que não deve ser ignorada pelo professor (Monteiro, Len-
castre, & Moreira, 2012).
Com efeito, as salas de aula virtuais são espaços onde são mobi-
lizadas e integradas diferentes dimensões pedagógicas. Estes espa-
ços, planeados e semiestruturados de acordo com os resultados de 
aprendizagem e os objetivos da formação, servem de interface para 
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as interações entre os estudantes e o professor, os estudantes entre 
si, os estudantes e os conteúdos/ recursos e os estudantes e as ativi-
dades promotoras de aprendizagem.
Num modelo construtivista de ensino, o agir, o re"etir e o par-
tilhar de experiências são os pressupostos básicos para a construção 
do conhecimento dentro e fora das salas de aula virtuais (Área & 
Adel, 2009; Moreira & Monteiro, 2010; Monteiro, 2011; Ro dri-
gues, 2012; Moreira, Ferreira, & Almeida, 2013).
 Neste contexto, Área e Adel (2009, p.47) referem que o docen-
te deve realizar as seguintes tarefas para o sucesso de uma sala de 
aula virtual:
- Criar espaço para que os estudantes falem e comuniquem en-
tre si sempre que entenderem; 
- Planear tarefas que impliquem a utilização da atividade inte-
lectual do estudante;
- Combinar tarefas individuais com coletivas;
- Apresentar um calendário detalhado com as tarefas do curso;
- Fornecer guias e recursos para a realização das atividades de 
forma autónoma;
- Estimular e motivar a participação dos estudantes;
- Proporcionar documentos de consulta sobre os temas aborda-
dos em vários formatos;
- Atualizar periodicamente as notícias do professor;
- De!nir publicamente os critérios de avaliação;
- Oferecer aos estudantes tutoria e feedback sobre os resultados 
da avaliação.
Do decálogo anteriormente referido fazem parte as cinco di-
mensões - informativa, prática, comunicativa, tutorial e de avalia-
ção - de que nos iremos apropriar neste estudo para analisar, através 
de observação direta e de entrevista, todo o trabalho pedagógico 
desenvolvido por um professor do ensino superior ao longo de três 
anos letivos consecutivos em sala de aula virtual. 
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2. A dimensão informativa: teoria e prática
A dimensão informativa das salas de aula virtuais engloba e re-
fere-se a todo o tipo de recursos, nomeadamente textos scripto, ob-
jetos de aprendizagem audiovisuais, multimédia, animações, apre-
sentações, etc....
O sistema de gestão de aprendizagem Moodle permite anexar 
!cheiros de diferentes formatos, organizar a informação num livro, 
escrever páginas web, criar etiquetas ou separadores, entre outros. 
No quadro 1 descrevem-se e referem-se as !nalidades dos seus prin-
cipais recursos.
No que se refere à tipologia dos media, estes podem ser classi!-
cados segundo a sua origem (capturados ou sintetizados) e segundo 
a sua natureza espácio-temporal (estáticos ou dinâmicos). Segundo 
Ribeiro (2007) os media estáticos (texto, imagem, grá!cos) “tam-
bém se designam por discretos ou espaciais, na medida em que sua 
apresentação envolve apenas a dimensão espacial. (...) Por sua vez, 
os media dinâmicos (áudio, vídeo e animação) incluem os tipos de 
informação multimédia cuja apresentação exige uma reprodução 
contínua ao longo do tempo” (p. 9).
Ainda no que diz respeito à dimensão informativa de uma uni-
dade curricular, Área e Adel (2009, p. 49) salientam que é funda-
mental que o professor “forneça guias e recursos para a realização 
das atividades de forma autónoma” e que “proporcione documen-
tos de consulta sobre os temas abordados em vários formatos”.
Quadro  1:  Recursos  do  Moodle  (Moodle,  s/d)
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Na unidade curricular analisada, para além do Guia Pedagógico 
Semestral (GPS)1 disponibilizado nos três anos letivos e dos docu-
1 O GPS é um documento que visa orientar o processo de aprendizagem ao 
longo da unidade curricular, funcionando como a principal referência do estudan-
te em relação aos conteúdos, estrutura e atividades. Inclui, ainda, os recursos de 
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mentos de consulta em diferentes formatos, houve um tempo para 
a partilha de recursos. Com efeito, o professor destacou que: “na 
construção da unidade curricular existiu um tempo de preparação 
superior ao tempo que é despendido na preparação de aulas em espaço 
real que tem a ver, essencialmente, com o trabalho colaborativo que 
vou fazendo com os estudantes em que eles próprios me vão mostran-
do alguns recursos que podem ser utilizadas na unidade curricular e, 
portanto, eu vou aproveitando o que de melhor tem ou que de melhor 
surge para tornar a unidade curricular mais rica isso em termos dos 
próprios recursos”.
*Ui¿FR5HFXUVRVGLVSRQtYHLVQDXQLGDGHFXUULFXODUHPHVWXGR
Ao longo dos três anos letivos analisados notámos que o recur-
so mais utilizado pelo professor foi o Apontador para "cheiros ou 
páginas (AFP) e a Etiqueta (grá!co 1).
O grá!co 2 apresenta os media disponibilizados pelo docente 
ao longo dos anos letivos.
aprendizagem disponíveis (e.g. livros, artigos, vídeos, imagens, sites relacionados 
com os tópicos de estudo), as atividades a realizar pelos estudantes, os critérios de 
avaliação, a plani!cação modular e o roteiro [1]. 
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*Ui¿FR±7LSRVGHUHFXUVRVXWLOL]DGRVQDXQLGDGHFXUULFXODUHPHVWXGR
O docente recorreu a !cheiros em formato pdf sobre os temas 
abordados ao longo das diferentes unidades temáticas. A animação 
“voki” foi utilizada para transmitir pequenas informações aos estu-
dantes no início de cada unidade temática e para fazer a apresenta-
ção da unidade. Em relação aos recursos audiovisuais, veri!cámos 
que o professor elaborou alguns recursos audiovisuais, recorrendo 
ao programa Screenjelly, que é uma ferramenta online que permite 
gravar a atividade do monitor do computador com áudio, com o 
intuito de explicar aos estudantes atividades de análise de imagens 
e disponibilizou outros, através de links, normalmente referentes a 
trailer de !lmes.
7DEHOD7LSRORJLDGRVUHFXUVRVSUHVHQWHVQDXQLGDGHFXUULFXODU
Veri!cámos que ao longo dos três anos letivos foram utilizados 
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pelo docente 105 recursos, dos quais 63 eram estáticos (37 sinteti-
zados e produzidos pelo docente) e 27 eram dinâmicos, (6 sinteti-
zados) conforme podemos observar na tabela 1.
A respeito da conceção de recursos, o professor destacou a im-
portância de construir objetos de aprendizagem audiovisuais da 
própria autoria, sobretudo pela “questão da motivação e do próprio 
interesse que pode despertar a criação de materiais que são criados 
especi"camente para a unidade curricular em que os estudantes per-
cebem que há também um investimento por parte do professor que faz 
materiais para eles e que há uma ligação muito direta com a própria 
comunidade”.
3. A dimensão prática: teoria e prática
A dimensão pedagógica prática envolve as atividades e experi-
ências de aprendizagem, sejam elas individuais ou em grupo. É pos-
sível disponibilizar uma série de atividades no sistema de gestão de 
aprendizagem Moodle, tais como: chat, fórum, diário, glossário ou 
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As  notas  dos  estudantes  são  
registadas  na  pauta  da  
unidade  curricular.
2VWUDEDOKRVSRGHPVHUYLUSDUD
o  apoio  tutorial  ou  para  a  
DYDOLDomRFRQWtQXDHRX
IRUPDWLYD
Apesar de ser uma atividade, optámos por enquadrar o fórum 
também na dimensão comunicativa uma vez que, segundo o do-
cente, foi o local privilegiado de comunicação e de integração dos 
estudantes. 
De acordo com o professor, as atividades tiveram um papel de 
destaque na unidade curricular já que: (...) os estudantes tiram apon- 
tamentos, fazem "chas de leitura e preenchem grelhas de observação 
(...). Estas atividades têm, normalmente, um momento para traba-
lhar de forma autónoma todos os documentos que são disponibiliza-
dos; um segundo momento para a discussão, orientada pelo professor, 
desses documentos, onde são colocadas algumas questões de carácter 
mais aberto (...). Toda a lógica acaba por ser esta, sempre de leitura e 
análise, discussão e depois, num terceiro momento, de sistematização 
de conteúdo num documento que o professor terá de ler para fazer a 
avaliação”. 
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Através da leitura e análise do grá!co 3 podemos veri!car que 
atividades como o Glossário e o Diário do estudante só estiveram 
presentes no primeiro ano letivo. Ao longo dos três anos em análise 
o docente manteve um chat e recorreu a fóruns estruturais e temá-
ticos que intitulou de Espaço da Imagem. 
Ao longo dos três anos em análise os trabalhos pedidos aos es-
tudantes foram grelhas de observação de imagens !xas ou fílmicas, 
relatórios e re"exões críticas acerca dos diferentes conteúdos traba-
lhados.
4. A dimensão comunicativa: teoria e prática
A dimensão pedagógica comunicativa diz respeito à interação 
social entre estudantes e docentes. Esta interação é feita sobretudo 
nos fóruns de discussão online.
São quatro os tipos de fóruns no sistema de gestão de aprendi-
zagem Moodle: 
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- fórum de um único tema; 
- fórum de perguntas e respostas;
- fórum em que cada participante propõe um tema e;
- fórum standard de uso geral.
O quadro 3 apresenta as características de cada um dos diferen-
tes tipos de fóruns. Esse recurso oferece a opção de con!gurá-lo de 
acordo com as necessidades de cada docente na elaboração da sua 
unidade curricular.
4XDGUR7LSRVGHIyUXQVHFDUDFWHUtVWLFDV6*$0RRGOH
Os fóruns do sistema de gestão de aprendizagem Moodle permi-
tem, para além da interação e discussão entre os participantes da 
unidade curricular, que as mensagens possam ser estruturadas de 
forma hierárquica, apresentando os assuntos em destaque. A estru-
tura hierárquica possui a vantagem de identi!car indícios de apro-
fundamento da discussão e do nível de interação. Outra particula-
ridade é a possibilidade de envio dos posts do fórum para o e-mail 
pessoal. Cabe a cada professor de!nir se os estudantes terão esse 
privilégio (ou não). 
A análise quantitativa das interações existentes nos fóruns po-
de ser feita com o auxílio da ferramenta Social Networks Adapting 
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Pedagogical Practice (SNAPP) 2. Este so#ware possibilita visualizar 
a rede de interações resultantes dos posts colocados num fórum de 
discussão, permitindo assim que o docente possa, rapidamente, 
identi!car os padrões de comportamento dos estudantes, como 
por exemplo, a forma como se agrupam ou como se relacionam uns 
com os outros. Para além disso permite, também, observar o "uxo 
de informação através de diagramas de rede. 
Estes diagramas são compostos por i) atores, vértices ou nós; ii) 
ramos e iii) arcos:
- os atores, vértices ou nós representam os estudantes e o(s) 
docente(s) da unidade curricular;
- os ramos correspondem às ligações entre os atores;
- e os arcos indicam a direção da ligação, ou seja, apontam o 
sentido da relação entre os atores.
Apresentamos na !gura 1 um exemplo de um diagrama de rede 
social gerado a partir de informação veiculada pelo SNAPP.
)LJXUD'LDJUDPDGHLQWHUDo}HVHPIyUXQV±H[HPSOR3
No exemplo apresentado, temos um ator central, provavelmen-
te o docente, para o qual foram direcionadas três mensagens por 
2 http://research.uow.edu.au/learningnetworks/seeing/snapp/index.html
3 http://research.uow.edu.au/learningnetworks/seeing/interpret/index.html
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atores distintos (estudantes), tendo este enviado duas mensagens 
(uma para o “student A”, outra para o “student B”). Caso este fórum 
tivesse ocorrido num contexto de sala de aula, seria possível inferir 
que a discussão esteve centralizada na !gura do docente, uma vez 
que não houve troca de mensagens entre os estudantes.
Na unidade curricular analisada, a dimensão comunicativa inci-
diu sobretudo sobre os fóruns de comunicação assíncrona. Segundo 
o professor, nestes espaços de comunicação “ houve comunicação 
entre estudante-estudante e estudante-professor, porque na introdu-
ção dos próprios fóruns era sugerido que isso acontecesse; aliás, os pri-
meiros intervenientes deveriam responder ao desa"o colocado pelo 
professor e os outros para além de responder a esse desa"o, que não era 
obrigatório, deveriam comentar ainda as respostas dos próprios cole-
gas, portanto a interação estudante-estudante era fundamental neste 
processo de avaliação”. 
As interações ocorridas foram analisadas, no presente estudo, 
através do diagrama de rede gerado pelo SNAPP. As participações 
nos fóruns foram muito semelhantes nos três anos letivos, pelo que 
optámos, a título de exemplo, por fazer uma análise ao ano letivo 
de 2010/2011.
As regras de participação foram iguais para todos os fóruns e, 
sendo fóruns de debate, não tiveram o carácter de obrigatoriedade. 
Nas regras apresentadas pelo docente, os estudantes foram convi-
dados a re"etir sobre um tema, depois de terem lido e analisado os 
recursos. 
O primeiro fórum temático da unidade curricular em estudo 
(!gura 2) contou com 71 participantes e 194 comentários. Destes 
194 posts, 42 foram dos professores (regente e tutor), que assumi-
ram claramente o papel de moderador, comentando os pontos for-
tes das mensagens e encorajando a participação. É de salientar que 
48 comentários foram realizados pelo estudante E17, que interagiu 
com os seus colegas e vice-versa. Assim sendo, estamos perante um 
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exemplo de interação estudante(s) – professor e interação estudan-
te(s) – estudante(s). 
)LJXUD'LDJUDPDGHLQWHUDo}HVQRIyUXPGDXQLGDGHFXUULFXODU
No segundo fórum (!gura 3) participaram 57 estudantes e os 
docentes (regente e tutor), que colocaram 143 comentários. Destes 
posts, 28 foram do docente regente e 9 do regente tutor que foi o 
responsável pela abertura do tema único.
Para participar neste fórum os estudantes deveriam, com base 
na leitura dos documentos 3 e 4 e na visualização dos vídeos 1 e 2, 
elaborar uma pequena re"exão sobre o tema, ou aguardar que al-
guém o !zesse e comentasse essa re"exão. Foram fornecidas, a títu-
lo de exemplo, 3 questões que poderiam ser respondidas e que faci-
litariam assim a re"exão. 
Na análise do diagrama destaca-se a participação do estudante 
E15 que fez 19 comentários aos seus pares e aos docentes. Postura 
semelhante teve o E16 que colocou 14 comentários. Mais uma vez 
o docente assumiu o papel de moderador existindo interação estu-
dante(s) – professor e interação estudante(s) – estudante(s).
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)LJXUD'LDJUDPDGHLQWHUDo}HVQRIyUXPGDXQLGDGHFXUULFXODU
O terceiro e último fórum temático, presente na unidade curri-
cular (!gura 4), contou com 59 participantes e 116 comentários, 
sendo 16 do docente regente, 17 do estudante E17 e 10 do estudan-
te E18. O fórum de tema único foi aberto pelo docente tutor, que 
sugeria aos estudantes, que com base no visionamento do docu-
mentário (ou na leitura do documento), elaborassem uma síntese 
do tema, destacando algumas questões que eram apontadas. 
)LJXUD'LDJUDPDGHLQWHUDo}HVQRIyUXPGDXQLGDGHFXUULFXODU
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Conforme se pode observar no diagrama (!gura 4), mais uma 
vez, está presente um exemplo de interação estudante(s) – professor 
e alguma interação estudante(s) – estudante(s).
5. A dimensão tutorial e de avaliação: teoria e prática
A dimensão tutorial e de avaliação inclui o acompanhamento e 
avaliação da aprendizagem pelo professor. Esta avaliação pode ser 
feita a partir de qualquer uma das atividades anteriormente referi-
das, no entanto optámos por apresentar a possibilidade de avalia-
ção qualitativa da participação nos fóruns de discussão, por ser uma 
das mais frequentemente utilizadas nestes contextos.
No quadro 4 apresentamos um exemplo de grelha de avaliação 
de fóruns que considera três dimensões: pertinência das participa-
ções, aprofundamento do tema e dinamização da discussão.
A função de moderador neste contexto assume três dimensões 
e pode ser comparada à de um líder. Possui uma dimensão organi-
zativa, já que é o professor que de!ne quem faz o quê e quando na 
sala de aula virtual; uma dimensão intelectual, que se refere ao co-
nhecimento relevante dos conteúdos; e uma dimensão social, ten-
do a responsabilidade de assegurar uma boa atmosfera na sala de 
aula virtual. 
Relativamente à dimensão tutorial e de avaliação da unidade 
curricular em estudo, o docente referiu que todas as atividades rea-
lizadas foram sujeitas a uma avaliação: “em cada tópico havia uma 
atividade que era avaliada para cumprir o de"nido na avaliação 
contínua (…); e depois realizou-se um momento presencial de avalia-
ção que valia 50 % da avaliação "nal (…) a participação nos fóruns, 
apesar de não ser obrigatória, foi valorizada em “pontos extra”. 































Pudemos observar ao longo dos três anos que os trabalhos pedi-
dos aos estudantes foram, sobretudo, grelhas de observação de ima-
gens !xas e fílmicas, relatórios e re"exões críticas. Note-se que, por 
opção, em nenhum dos anos letivos foram realizadas atividades 
como questionários, exercícios, testes ou outras ferramentas de ava-
liação presentes no Moodle.
6. Comentários !nais 
Tendo por base a classi!cação proposta por Área e Adel (2009), 
apresentamos na tabela 2 indicadores quantitativos das diferentes 
dimensões pedagógicas da sala de aula virtual da unidade curricu-
lar que tem vindo a ser analisada.
Da análise da tabela observamos que ao longo dos três anos le-
tivos o docente atribuiu um peso signi!cativo às dimensões consi-
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deradas neste estudo - informativa, prática e comunicativa - o que 
sugere uma enorme preocupação, por parte do docente, em criar 
um ambiente online com diferentes recursos (tecnológicos), privile-
giando um design centrado no desenvolvimento de competências 
(com atividades individuais e em grupo) e num modelo pedagógico 
próprio para ambientes online - e-moderating - baseado nos princí-
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do  docente 2 0 0
Conforme temos vindo a a!rmar, noutros momentos, o sucesso 
da educação em ambientes online depende não só das condições 
tecnológicas e sociais, mas também, e fundamentalmente, das con-
dições pedagógicas (Monteiro & Moreira, 2012). Estes ambientes, 
com espaços de comunicação próprios, obrigam a repensar cons-
tantemente os papéis dos professores e dos estudantes e a relação 
existente entre eles e exigem também uma nova forma de comuni-
car, onde ambos partilham a responsabilidade pela aprendizagem 
(Monteiro, 2012; Moreira 2012).
Pedagogia  no  Ensino  Superior,  nº  26  —  |  —  23
Na realidade, estes espaços de comunicação - fóruns de comu-
nicação assíncrona - têm sido muito requeridos por docentes que 
lecionam unidades curriculares online para promover eventos que 
não dependem da proximidade física nem da resposta imediata. Por 
serem assíncronos, possibilitam ao estudante consultar outras refe-
rências e ter tempo para re"etir e enriquecer as suas intervenções, 
contribuindo também para favorecer a aprendizagem dos demais. 
Uma análise atenta à unidade curricular em questão permitiu-nos 
veri!car que este professor criou espaços de comunicação assíncro-
na em todos os tópicos e incentivou, constantemente, os estudantes 
a participar ativamente nestes espaços. Para além disso veri!cámos 
que o professor utilizou, também, o fórum como um instrumento 
de avaliação que lhe permitiu conhecer a especi!cidade do grupo e 
de cada estudante. Ao analisar cada post foi avaliando o seu contri-
buto, o que não sendo impossível presencialmente, não é fácil de 
concretizar. 
Perante estas observações, apenas exempli!cativas de uma prá-
tica, consideramos, pois, que é necessário operar uma mudança de 
cultura e renovar a pedagogia no ensino superior, recorrendo ao 
potencial que estes espaços apresentam. Na realidade, parece-nos 
que a educação online representa uma oportunidade para a adoção 
de um renovado paradigma, centrado na aprendizagem ativa no es-
tudante. E quer sejam soluções em e-learning e/ou b-learning, con-
sideramos que o importante é conjugar diferentes abordagens de 
ensino, utilizar diversos recursos (tecnológicos) e adotar diferentes 
espaços no processo de ensino-aprendizagem, tal como este profes-
sor procurou fazer.
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